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L’articolo presenta l’indagine realizzata all’Università dell’Aquila tra gli in-

segnanti in formazione sul sostegno didattico in merito all’utilizzo delle tec-

nologie informatiche nella progettazione di una didattica accessibile e utile 

a favorire l’apprendimento degli alunni con disabilità. 

 

Introduzione 

Il paradigma tecnologico accompagna da 

diversi decenni l’evoluzione dei sistemi di 

elaborazione dei saperi e i processi di costru-

zione della conoscenza, così come, diacroni-

camente, le riflessioni, gli studi e le sperimen-

tazioni sulle tecnologie interpellano i sistemi 

educativi / formativi e le diverse generazioni 

di modelli di educazione, istruzione e forma-

zione a distanza anche in Italia (Bocci et al., 

2022; Hughes et Read, 2018; Maragliano, 

2012; Rivoltella, Rossi, 2019; Scarpellini et al., 

2021  Trentin, 2001; Trinchero, 2006). Come 

mostrano le evidenze, se le tecnologie ven-

gono utilizzate in modo mirato, presentando 

i contenuti scomponendoli in unità più sem-

plici (chunking), esse consentono una ridu-

zione del carico conoscitivo (Vivanet, 2020); 

possono fungere da amplificatori cognitivi, i 

tool cognitivi (Calvani, 2020); permettono di 

creare delle situazioni d’apprendimento fa-

vorevoli all’attivazione di molteplici canali 

sensoriali unitamente all’esecuzione di atti 

motori (Confalonieri & Repetto, 2018). Ma la 

stessa Evidence-Based Education mostra risul-

tati in chiaroscuro in merito all’integrazione 

delle tecnologie nella vita quotidiana e a 

scuola (Hattie, 2009; Vivanet, 2020). Il cellu-

lare, Internet, la musica e i social network ri-

vestono un ruolo centrale nella vita dei gio-

vani: il 90 % degli adolescenti ha un profilo 

su Instagram e Snapchat” (Bernath et al., 

2020); anche il comportamento dei bambini 

più giovani (6-13 anni) viene influenzato 
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dalla diffusione delle tecnologie che però ri-

schiano di soppiantare le attività sportive e di 

gioco con effetti non costruttivi sullo svi-

luppo psico fisico del ragazzo. Basti conside-

rare alle conseguenze della cosiddetta ester-

nalizzazione della memoria (Waller et al., 

2019). Tutto ciò brevemente premesso, la pro-

gettazione di una didattica accessibile ha vi-

sto un significativo arricchimento con l'In-

structional Design (ID), le neuroscienze cogni-

tive, l'intelligenza virtuale e aumentata (Vi-

cente dos Anjos et al., 2022). Parallelamente 

nella scuola si è diffuso il convincimento per 

il quale, affinché un percorso didattico sia in-

clusivo, è opportuno cambiare approccio 

nell’insegnamento prediligendo l’apprendi-

mento ad opera del discente di strategie e 

metodologie di elaborazione e rielaborazione 

dei contenuti, rispetto alla semplice assimila-

zione dei contenuti stessi (Samoylenko et al., 

2022).  

Nelle misure di sistema, relative alla for-

mazione degli insegnanti, l’attenzione al 

tema dell’accessibilità didattica è presente in 

una prospettiva diacronica: dal Programma 

Sviluppo Tecnologie Didattiche (2000) alle 

Disposizioni per favorire l’accesso dei sog-

getti disabili agli strumenti informatici 

(2004), con le quali si fornisce una definizione 

di accessibilità intesa come la capacità dei si-

stemi informatici, nelle forme e nei limiti con-

sentiti dalle conoscenze tecnologiche, di ero-

gare servizi e fornire informazioni fruibili, 

senza discriminazioni, anche da parte di co-

loro che a causa di disabilità necessitano di 

tecnologie assistive o configurazioni partico-

lari.  

Già la Legge n.9/2004 (Disposizioni per favo-

rire l'accesso dei soggetti disabili agli strumenti 

informatici) definisce le tecnologie assistive 

come gli strumenti e le soluzioni tecniche, 

hardware e software, che permettono alla per-

sona disabile di accedere alle informazioni e 

ai servizi erogati dai sistemi informatici, su-

perando o riducendo le condizioni di svan-

taggio. Nel decennio successivo compare il 

Piano Nazionale Scuola Digitale (2015).  Sem-

pre in relazione alle linee di investimento at-

tente alla formazione dei docenti che in modo 

particolare ci interessa in questa sede, la linea 

“Didattica digitale integrata e formazione sulla 

transizione digitale del personale scolastico” è 

fortemente interconnessa con “Scuola 4.0” 

(PNNR, 2022). Essa mira a formare docenti e 

personale scolastico sull’utilizzo delle tecno-

logie digitali nei processi di apprendimento-

insegnamento e delle metodologie didattiche 

innovative all’interno di spazi di apprendi-

mento appositamente attrezzati. Sul portale 

per la formazione Scuola Futura sono dispo-

nibili percorsi formativi per i docenti sulla 

progettazione, realizzazione, gestione e uti-

lizzo degli ambienti di apprendimento inno-

vativi e dei laboratori per le professioni digi-

tali del futuro. DigCompEdu, sviluppa sei aree 

di competenza: coinvolgimento e valorizza-

zione professionale, risorse digitali, pratiche 

di insegnamento e apprendimento, valuta-

zione dell’apprendimento, valorizzazione 

delle potenzialità degli studenti, Sviluppo 

delle competenze digitali degli studenti.  

C’è poi DigComp 2.2, sempre mirato 

all’educazione digitale delle studentesse e 

degli studenti, che segue i principi del nuovo 

quadro di riferimento europeo delle compe-

tenze digitali dei cittadini.  Non trascurando 

l’attenzione specifica all’internazionalizza-

zione, la promozione di una formazione dei 

docenti tramite esperienze di mobilità interna-

zionale viene realizzata in complementarità 

con il programma “Erasmus+ 2021-2027”, in-

crementando la partecipazione dei docenti 

italiani alla mobilità prevista dall’Azione 
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Chiave 1 e potenziando l’utilizzo della piat-

taforma. 

Indagine  

Passando ora alla ratio dell’ indagine sugli 

specializzandi sulle attività di sostegno (VII 

ciclo presso l’Università dell’Aquila) e in sin-

tonia con la cornice sistemica sopra tratteg-

giata, lo studio qui riassunto si è proposto di 

esplorare - con un'analisi comparativa all'in-

gresso e all'uscita dal corso - gli effetti di que-

sta esperienza (in termini di conoscenze, uti-

lizzo nella didattica allo scopo di favorire i 

processi d’apprendimento degli alunni, etc.) 

sull'uso inclusivo delle TIC a scuola e sulla 

diffusione della cultura dell'accessibilità.  

Al termine del percorso di specializza-

zione, l'insegnante inclusivo dovrebbe essere 

in grado di favorire l'apprendimento dello 

studente, presentando gradualmente nuove 

informazioni, alternando dimostrazioni pra-

tiche con la teoria, fornendo feedback, va-

riando forme e modalità di applicazione 

delle TIC, stimolando la riflessività e favo-

rendo l'accessibilità.  

Sono state varie le domande di ricerca: 

• quale formazione offrire affinché l'inse-

gnante inclusivo integri conoscenze e 

competenze metodologiche e tecnologi-

che in sintonia con il paradigma dell'ac-

cessibilità didattica?  

• Quali aspetti dell'istruzione aiutano gli 

insegnanti a utilizzare principi, modelli o 

pratiche di insegnamento affidabili, an-

che a partire dalla conoscenza differen-

ziale dei vari domini concettuali? 

• Se è vero che l'accessibilità educativa è 

una “postura culturale”, la scuola è 

pronta ad accogliere ed utilizzare l'Intelli-

genza Artificiale, IA a favore dei processi 

d’apprendimento e della promozione 

dell’equità?   

Campione  

La ricerca ha confrontato i dati raccolti 

all’inizio ed al termine del percorso di specia-

lizzazione, coinvolgendo inizialmente 329 

docenti (GI) e 311 nella rilevazione conclu-

siva (GII); entrambi i gruppi erano costituiti 

in maggioranza da persone di sesso femmi-

nile, con scarsa esperienza didattica, oltre a 

quella del tirocinio (47,1% e 48,9%).  

Il livello scolastico più rappresentato è 

stata la scuola secondaria di primo grado 

(42.9% e 44,7%).  

Circa la formazione, gran parte sono lau-

reati in discipline umanistiche (48.6% e 

51,1%) e in possesso di un titolo attestante 

competenze in ambito tecnologico (57.4% e 

51,1%) (Tab.1). 

Tab. 1 Descrizione del campione  

Metodologia e strumento  

La ricerca è stata condotta attraverso un 

questionario di 97 item realizzato con Google 

Forms ed auto compilato. Esso si componeva 

di tre sezioni:  

  G  I G II 

 Laurea Scienti-

fico 

77 23.4% 77 24.8% 

  Umani-

stico 

160 48.6% 159 51.1% 

 Altro 92 28% 75 24,1% 

Titolo 

tecnolo-

gico 

No 140 42.6% 152 48.9% 

  Sì 189 57.4% 159 51.1% 
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- una prima sezione relativa ai dati descrit-

tivi del campione; 

- una seconda sezione pone attenzione alle 

dimensioni “Diffusione presso le scuole 

di strumenti tecnologici”, “Autovaluta-

zione circa abilità di utilizzo dei più co-

muni strumenti informatici”, “Comporta-

menti didattici e utilizzo di più innova-

tive modalità con mediazione digitale”;  

- la terza sezione analizza le modalità di ve-

rifica degli apprendimenti (saggi brevi, 

prove oggettive, simulazione di pro-

blemi, colloquio) utilizzate dai docenti a 

scuola. 

La somministrazione ripetuta ha permesso 

l’analisi comparativa delle risposte prima e 

dopo la frequenza del corso di specializza-

zione. 

Risultati e discussione  

I risultati sono presentati come medie ± 

deviazione standard su una scala da 1 a 5. I 

risultati della seconda rilevazione sono me-

diamente maggiori rispetto alla prima per 

tutte le domande considerate. Tuttavia, per 

alcune (*) l’incremento è statisticamente si-

gnificativo.  Nella sezione del questionario 

“Autovalutazione circa abilità di utilizzo dei 

più comuni strumenti informatici” non ci 

sono differenze significative tra i due sotto-

gruppi prima/dopo, rispetto alle competenze 

tecnologiche più comunemente utilizzate 

(Internet, download, motori di ricerca) (Tab. 

2).  

 
Autovalutazione sulle abilità nell'utilizzo degli stru-

menti informatici    

Posta elet-

tronica 

GI 

4.32 ± 1.14 

GII 

4.4 ± 1.04 

0.509 

Naviga-

zione in in-

ternet 

4.39 ± 1.1 4.41 ± 1.07 0.59 

Download 4.3 ± 1.13 4.34 ± 1.09 0.644 

Motori di 

ricerca 

4.25 ± 1.13 4.36 ± 1.07 0.181 

Applica-

zioni social 

del web  

3.91 ± 1.24 4.11 ± 1.18 0.017* 

Siti internet 

per la rea-

lizzazione 

di presenta-

zioni 

3.13 ± 1.44 3.9 ± 1.13 < .001* 

Lavagne 

virtuali in-

terattive 

2.42 ± 1.39 3.19 ± 1.27 < .001* 

Tab. 2 Auto-valutazione sulle abilità nell’utilizzo degli 

strumenti informatici  

 

Successivamente alla frequenza del corso, 

è stato registrato un aumento significativo 

dell'utilizzo di mediatori per l'accessibilità 

didattica, nella sezione del questionario 

“Comportamenti didattici e utilizzo di più 

innovative modalità con mediazione digi-

tale”. Piattaforme Digitali, OER Repositories, 

Podcast, Digital Storytelling, Gamification, 

Project-based e Inquiry-based Learning, 

Flipped classroom (p.< .001*) (Tab.3). 
 

Tab.3 Comportamenti didattici e utilizzo di più innova-

tive modalità con mediazione digitale. 

 

Valutazione di metodologie didattiche innovative 

Storytelling GI 

2.5 ± 1.34 

GII 

3.77 ± 1.15 

< .001* 

Digital Sto-

rytelling 

2.47 ± 1.39 3.76 ± 1.17 < .001* 

Gamification 2.18 ± 1.26 3.21 ± 1.25 < .001* 

Game-Based 

Learning 

2.42 ± 1.31 3.58 ± 1.25 < .001* 

Project-based 

in learning 

2.21 ± 1.2 3.12 ± 1.25 < .001* 

Inquiry-based 

learning 

2.11 ± 1.18 3.01 ± 1.22 < .001* 

Flipped 

classroom 

2.78 ± 1.41 3.5 ± 1.2 < .001* 
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La pandemia ha favorito la creazione di 

ambienti digitali di apprendimento interve-

nendo nella didattica. Su scala nazionale, su 

quasi 7.700 scuole l’86,3% hanno scelto la 

piattaforma G-Suite for education, il 18% Mi-

crosoft e il 6,2% Weschool (Altraeconomia, 

2022).  

Tra i sistemi per videocall emerge la forte 

prevalenza di soluzioni come Whatsapp, 

Skype e Zoom (i nostri dati sono coerenti con 

tale tendenza- a discapito di quelle con li-

cenza open source come Jitsi o Moodle).  

G-Suite for education è una suite di stru-

menti e servizi creati appositamente per l’uti-

lizzo in ambito scolastico: creazione di classi 

virtuali, trasferimento e condivisione di au-

dio, video e documenti di testo attraverso un 

archivio digitale, realizzazione di siti web, 

predisposizione di test, verifiche e questio-

nari.  

Altra piattaforma utilizzata è stata Micro-

soft 365 Education con caratteristiche analo-

ghe a quelle sopra indicate.  

Va detto che l’osmosi tra scuola e piatta-

forme digitali è stata eletta a sistema dal mi-

nistero nell’agosto 2020, con il passaggio 

dalla fase emergenziale della Dad alla didat-

tica digitale integrata (Ddi). Questa ultima ha 

favorito anche un cambiamento didattica 

circa il ruolo del discente, vedasi il “ribalta-

mento” della funzione/ruolo nel caso della 

flipped classroom, il cui utilizzo da parte del 

docente ha visto un incremento dopo il corso 

di specializzazione.   

Un dato interessante, che merita una ri-

flessione sui futuri interventi di formazione 

anche alla luce di quanto sinora detto, è 

quello che evidenzia la difficoltà da parte dei 

discenti a sviluppare conoscenze e compe-

tenze specifiche relative alla differenza tra 

vari domini concettuali  come Digital Inclu-

sion, Digital Divide, Digital Teaching; tra dispo-

nibilità dello strumento digitale e accesso fi-

sico alle tecnologie (availability), tra accessibi-

lità (usability) del prodotto digitale e accepta-

bility (l’ambiente sociale e il setting in cui av-

viene l’apprendimento tramite la mediazione 

digitale)(4.32 ± 1.14 vs 4.4 ± 1.04: p. 0.509).  

Nella sezione del questionario relativa a 

strumenti/strategie utilizzate per la verifica 

degli apprendimenti non sono state osser-

vate differenze significative nella frequenza 

di utilizzo delle “interrogazioni tradizio-

nali”.  

 
Prove di sin-

tesi 

G.I 

2.66 ± 1.25 

GII 

2.89 ± 1.19 

0.018* 

Prove ogget-

tive 

3.28 ± 1.44 3.61 ± 1.24 0.007* 

Saggi brevi 2.07 ± 1.18 2.48 ± 1.23 < .001* 

 Interroga-

zioni tradi-

zionali 

2.33 ± 1.28 2.59 ± 1.22 0.004* 

Rapporti di 

laboratorio 

2.64 ± 1.36 3.1 ± 1.32 < .001* 

Colloqui 

strutturati 

2.9 ± 1.36 3.25 ± 1.23 0.002* 

Studi di caso 2.31 ± 1.27 2.78 ± 1.29 < .001* 

Prove di si-

mulazione 

di problemi 

derivati e si-

tuati in con-

testi di vita 

reale 

2.77 ± 1.35 3.35 ± 1.29 < .001* 

Prove di 

compren-

sione del te-

sto 

3.01 ± 1.37 3.52 ± 1.24 < .001* 

Prove di ma-

turità pras-

sica per la 

scrittura 

2.35 ± 1.22 2.69 ± 1.2 < .001* 

Tab.4 Strumenti utilizzati per la verifica degli ap-

prendimenti. 

 

Sia nella prima che nella seconda rileva-

zione lo strumento maggiormente utilizzato 

è stato “prove oggettive”. Invece, per tutti gli 
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altri strumenti/metodi di valutazione si è ri-

scontrato un aumento significativo nella fre-

quenza di utilizzo dopo la formazione 

(Tab.4). 

Conclusioni 

È ragionevole ritenere che la partecipa-

zione al corso di specializzazione per le atti-

vità di sostegno abbia svolto un ruolo impor-

tante nell'accrescere le competenze tecnologi-

che e nella percezione di queste metodologie 

in termini di accessibilità. La partecipazione 

al corso sembra aver giocato un ruolo impor-

tante nel determinare un netto cambiamento 

nella percezione di utilità in direzione inclu-

siva di queste metodologie didattiche.  

In ogni caso, le conclusioni devono essere 

inquadrate all’interno della complessità che 

tale paradigma tecnologico comporta. Basti 

pensare alla complessità di categorie concet-

tuali quali l’Accessibility, il Digital Inclusion, il 

Digital Divide e il Digital Teaching, nonché alla 

distinzione che va operata tra disponibilità 

dello strumento digitale e accesso fisico alle 

tecnologie (availability), accessibilità, usabi-

lità del prodotto digitale e acceptability (in ri-

ferimento all’ambiente sociale e al setting in 

cui avviene l’apprendimento tramite la me-

diazione digitale) (Bocci et al., 2022).  

I dati sollecitano l’attenzione verso lo svi-

luppo di una maggiore consapevolezza della 

non equità digitale nelle scuole e nelle aree 

tematiche. Inoltre è necessario rivedere il 

ruolo del docente e le modalità di valuta-

zione degli apprendimenti. Infine, vanno 

considerate con attenzione le conseguenze, in 

termini di potenzialità e di rischi, dell’intro-

duzione rapida (nella vita quotidiana, a 

scuola e nella formazione superiore e specia-

listica) della realtà aumentata e virtuale, della 

simulazione (fondamentale per i laboratori 

tecnologici e scientifici remoti), dell’intelli-

genza artificiale, potenzialmente capace di 

garantire percorsi personalizzati e “curvati” 

su chi apprende). 
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